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Mas alla de la Orquestra Geracao: El retrato de
Manuela, una joven que sonaba con ser
clarinetista profesional.

Ana Luisa Veloso (Politécnico de Oporto, Portugal)

En este articulo se ofrece un
analisis de la trayectoria de una
joven clarinetista que, después de
su paso por la Orquestra Geragio
decidi6é ingresar en el
Conservatorio Nacional, con el
suefio de emprender una carrera
profesional en el mundo de la
musica. Realizado a partir del
retrato sociologico de Manuela,
este analisis se encuentra en el
cruce entre la teoria

Orquestra  Geragao;
sociologicos.

Resumen

disposicional de Lahire y de una
concepciéon de educacion que se
desprende del pragmatismo de
Dewey, asi como de algunos
autores relacionados con la
pedagogia critica. El retrato es
interpretado a través de un
triangulo definido a partir de
estas dos lineas y es analizado a
través del concepto de
«sostenibilidad» (Mota vy
Figueiredo, 2012). Esta discusién

Palabras Clave

comunidad de practica; educacién y crecimiento;

plantea algunas cuestiones
problematicas sobre el momento

cion aue ci Gsi
de transiciéon que ciertos musicos
jovenes pueden enfrentar
cuando salen del proyecto
Orguestra Geraglo para unirse a
otros contextos educativos
formales relacionados con la
educaciéon musical. Al final, se
presentan ademas algunas
posibles soluciones para superar
las problematicas emergentes.

sostenibilidad; retratos

Beyond the Orquestra Geracdo: The Manuela’s
portrait, a youngster who dreamt with becoming
a professional clarinetist.

Ana Luisa Veloso (Porto Polytechnic, Portugal)

This article offers an
analysis of the journey of a
young clarinetist who, after
finishing her path at Orguestra
Geragdo, decided to join the
National Conservatory, with the
dream of building a professional
career in the music world.
Created from Manuela's
sociological portrait, this analysis
stands in the crossing between
Lahire's dispositional theory and

Abstract

an 1dea of education that
emerges from Dewey's
Pragmatism as well as from some
authors connected with Critical
Pedagogy. The portrait is
therefore read in a triangle that
defines itself from these two
lines, and 1s analyzed through

the concept of
“sustainability” (Mota &
Figueiredo, 2012). This
discussion raises some
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problematic questions about the
transitional moment that certain
young musicians may cross when
they leave the project Orquestra
Geragdo to join other formal
educational contexts connected
with music education. In the
end, some possible directions to
overcome the problems that have
emerged in the discussion section
will be presented.
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Mas alla de la Orquestra Geracao: El retrato
de Manuela, una joven que sonaba con ser
clarinetista profesional.

por Ana Luisa Veloso (Politécnico de Oporto, Portugal)

La Orquestra Geragdo (Orquesta Generaciéon) es un
proyecto musical comunitario creado en Portugal en 2007, el
cual tomo6 las principales directrices de su homologo de
Venezuela, conocido como El Sistema. Este es el término
comtnmente utilizado para nombrar a la Fundaciéon Musical
Simé6n Bolivar (antes conocida como la Fundacion del Estado
para el Sistema Nacional de Orquestas Juveniles e Infantiles
de Venezuela). El Sistema fue creado en 1975 por José
Antonio Abreu en Venezuela, y aunque hoy en dia se asume
como un programa social dedicado al “rescate educativo,
ocupacional y ético”, varios autores (Creech y otros, 2016;
Hollinger, 2006; Rodas, 2006) han informado que, en un
principio, el programa fue creado para ampliar la practica
instrumental orquestal vinculada al canon musical occidental
entre los venezolanos jévenes, y que, como proyecto social,
fue concebido posteriormente, teniendo como consecuencia
un incremento en sus necesidades administrativas, legales y
financieras.

En 2012, El Sistema tenia alrededor de 200 centros de
musica (nacleos), 400 orquestas y 350.000 participantes; hoy
en dia los nifos asisten a estos nucleos aproximadamente
cuatro horas al dia, cinco o seis dias a la semana, en la
bisqueda de la excelencia musical y la transformaciéon
personal y social a través de la musica. Elogiado por muchos
por su excelencia musical y sus méritos con respecto a la
inclusion vy la justicia social (Booth, 2009; Tunstall, 2012), El
Sistema también ha tenido, recientemente, criticas profundas.
Por un lado, se cuestiona la estructura de una orquesta como
modelo para la sociedad, que puede ser entendido como un
modelo para el ejercicio del poder y el control, y por el otro,
se censura aquello a lo que Baker (2014, p. 14) denomina
"enfoque de tolerancia cero a la critica" por parte de El
Sistema.

El proyecto portugués, inspirado en el venezolano en lo
que respecta a la preocupacion por la inclusiéon y movilidad
sociales de los jovenes, también se basa en la idea de que las
practicas musicales colectivas, como las que se producen en
una orquesta, pueden dar lugar a cambios significativos en la
vida personal y social de los mnifios y adolescentes. Sin
embargo, y a pesar de que eso pueda parecer ser una
realidad, por ser una iniciativa muy reciente adn se
desconoce de qué forma esas transformaciones influencian el
futuro de los jovenes después de salir de la Orquestra Geragao
(Veloso, 2015). En este articulo se pretende contribuir a este
cuestionamiento a través de la discusion del «retrato
sociologico» (Lahire, 2002; Lopes, 2012, 2014) de Manuela,
quien se inici6 en la Orguestra Geragdo y, mas tarde, se traslado
a un contexto diferente, al Conservatorio Nacional de
Musica.

Revision de la literatura

Cambiar de contexto (profesional, conyugal, familiar, de
amistad, religioso, politico...) es cambiar las fuerzas que
actian sobre nosotros (Lahire, 2002, p. 59).

A lo largo de la vida, pasamos a través de diferentes
contextos de socializacion que influyen de manera decisiva en
nuestros pensamientos, sentimientos, discursos y acciones.
Segun Lahire (2002, 2004, 2005), estos mismos
pensamientos, sentimientos y acciones cobran vida cuando se
exteriorizan en disposiciones y esquemas de accién
incorporados y adquiridos en el transcurso de los muchos
contextos de socializaciéon que atravesamos. En las sociedades
contemporaneas, estos contextos son a menudo muy
heterogéneos, por lo que la persona no tiene un yo unitario,
totalmente coherente sino, como lo denomina, Lahire, un yo
plural:

La coherencia de los habitos o esquemas de accion
(esquemas sensomotores, esquemas de percepcion, de
apreciacion, de evaluacién...), que cada actor puede haber
interiorizado, depende de la coherencia de los principios
de socializacién a los que estaba sujeto. Una vez que el
actor fue colocado, simultanea o sucesivamente, dentro de
una pluralidad de mundos sociales no homogéneos, a veces
incluso contradictorios o dentro de universos sociales
relativamente coherentes pero que presentan, en ciertos
aspectos, contradicciones, el actor experimenta practicas
heterogéneas y en ocasiones contradictorias, que varian
segun el contexto en donde tiene que evolucionar (2002, p.
31).

Por lo tanto, es comprensible que la gente, a lo largo de
sus vidas, no trace una trayectoria lineal totalmente armoénica
y cohesionada. Muy al contrario. Las acciones, sentimientos,
formas de ver y percibir el mundo, aunque tienden a tomar
forma alrededor de uno mismo con identidad propia, se
materializan en la experiencia concreta y personal «en el
contexto» y se definen por las respuestas mas apropiadas que
cada uno tiene para una situacién dada. Ademas, también
hay que tener en cuenta que, como sefiala Lahire (2005),
estas disposiciones que se dividen en disposiciones para
actuar y disposiciones para creer (nuestras creencias), no
siempre coinciden. En consecuencia, nuestras acciones son
siempre el producto de este encuentro entre los
condicionantes del contexto, nuestras creencias, nuestras
disposiciones y los esquemas incorporados de accion.

De este modo, nifios y jovenes, a medida que crecen, van
definiendo su propio camino y su identidad (que es siempre
plural) a partir de las multiples interacciones establecidas en
la familia, el grupo de amigos, la escuela y otros contextos de
socializacion. Por lo tanto, aunque las circunstancias de
aprendizaje y crecimiento sean muy diferentes, también es
cierto, como refiere Abrantes (2003, 2005, 2011), que en las
primeras etapas de la vida de los individuos los espacios de
educacion formal y no formal tienen especial importancia en
la formacién no sélo por el modo en que contribuyen a la
organizacién temporal y espacial de cada uno, sino también
en las formas en las que potencian el desarrollo de una serie
de interacciones con otros jovenes y adultos que pueden tener
un papel destacado en sus vidas.

Los contextos de aprendizaje, tales como, el de la
Orquestra Geragdo, llamado por Lave y Wenger (1991) y Wenger
(1998, 2006) como «comunidades de practica», estan
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vinculados por su origen a una perspectiva conceptual que
ubica al aprendizaje como una practica social, que se
desarrolla en relacién con el otro, a través de los modos
particulares de cémo se desenvuelven los individuos. Estos
contextos, en donde los jovenes participan regularmente en
un conjunto de practicas bien definidas, se caracterizan,
como lo refiere Abrantes (2011), por ser “espacios
privilegiados para el desenvolvimiento de competencias,
relaciones, identidades y disposiciones, asi como, por la
incorporaciéon de representaciones del mundo y de si
mismos” (p. 125). A este respecto, Abrantes (2012, p. 193),
afirma:

Al participar en las practicas comunitarias (en particular,
durante el transito de ser recién llegado a participante
pleno), el individuo va adquiriendo, dentro del contexto
local de las relaciones sociales, un conjunto de habilidades
que lo definen, es decir, que le confieren una identidad,
transformandolo en un cierto "tipo de persona”.

En el caso especifico de la musica, varios autores han
sefialado que, al participar en actividades musicales de
caracter colaborativo, cada individuo puede encontrar un
espacio y un tiempo para reconfigurar su vida y a si mismo
(Bowman, 2009; DeNora, 2003, 2004, Miell y Littleton,
2008). Asimismo, estas practicas parecen reconstruir la
accion y la colaboracién musical como “un medio de relacion
con los demas, como una forma silenciosa de conocer a
otros” (Dillon, 2007, p. 163), y, a su vez, desencadenan
sentimientos fuertes de pertenencia a la comunidad y el
reconocimiento de un compromiso con las actividades y con
los propios miembros de la comunidad. Ademas, tal como
sugiere Dillon (2007), este compromiso se materializa en un
sentido de participaciéon responsable y puede conducir a que
los jovenes estudiantes reconceptualicen sus puntos de vista
del aprendizaje, llegando a creer que pueden hacerlo mejor,
trabajar mas duro y, como diria Brader (2011), crear sus
propias «canciones de resiliencia» en el desarrollo de nuevos
modos de actuacion y de estar en el mundo. Asi, en este ir y
venir de interacciones y reconstrucciones, los jovenes van
desarrollando disposiciones que los encaminan no solo a un
desenvolvimiento musical progresivo, sino también a un
crecimiento individual y social que puede reconstruir sus
identidades y transferir el papel asumido en la practica
musical a su familia, escuela o cualquier otro contexto. Sin
embargo, a menudo esta transferibilidad no es posible,
debido a que el joven se encuentra ante un nuevo contexto
que requiere la movilizacién de una serie de disposiciones y
esquemas de accién opuestos a los que estaba desarrollando
fuertemente en el contexto particular de la practica
(Abrantes, 2011; Lahire, 2002, 2005). Cuando esto sucede, el
joven experimenta un conflicto que pone “en jaque” a si
mismo, sus creencias y valores que se han desarrollado con el
tiempo, y que puede llegar a dominar cada momento de su
existencia. Es entonces cuando surgen desajustes, situaciones
de crisis, contradicciones del pasado incorporados en
situaciones nuevas y desconocidas que pueden actuar como
mediadores en el desarrollo de sus posibilidades creativas y
que salvan obstaculos, o, por el contrario, pueden llevarlo a la
inhibicion de sus acciones (Caetano, 2011). Es esta
posibilidad del presente a condicionar el pasado la que puede
llevarlo a definir las formas para mejorar, actualizarse y
transformarse o, por el contrario, inhibirlo y dejarlo en
suspenso.

John Dewey (1916, 1938), en su concepciéon de una
nueva filosofia de educaciéon que pudiera dar cuerpo a las
escuelas progresistas de los Estados Unidos, coloca el
concepto de experiencia en el centro de esta nueva corriente
tedrica y practica: “parto del principio de que la piedra
angular de esta nueva filosofia se encuentra en la idea de que
existe una relaciéon intima y esencial entre los procesos que
conforman la experiencia y la educacién” (1938, p. 20). Para
definirlo como un principio basico de su filosofia, Dewey
trat6 de concentrarse en la accion del nifio, en su experiencia
concreta y en cémo participa en los diversos fenémenos de la
vida. Sin embargo, el filosofo dejo claro en sus obras (Dewey,
1916, 1938) que aunque todo aprendizaje proviene de la
experiencia, no implica aceptar que cualquier experiencia
puede tener, por si sola, valor educativo.

Es desde aqui, que se percibe que Dewey conecta su idea
de experiencia educativamente vdlida y deseable con el concepto de
crecimiento y con uno de los principios que es utilizado como
criterio para determinar este postulado: el “principio de
continuidad” (1938, p. 33). Para este autor, el principio de
continuidad y la nocién de crecimiento estan directamente
vinculados, porque sélo cuando una experiencia revela una
coherencia entre el pasado y el presente, de tal forma que
conduzca a un crecimiento de la persona, es cuando puede
volverse educativamente valida. Para Dewey, la experiencia
es una fuerza que provoca el movimiento, y el educador sera
responsable, por tanto, de examinar en qué direccion sucede
este movimiento. Aqui Dewey conecta claramente esta
nocion de crecimiento a la formacion personal, la adquisicién
de actitudes y disposiciones que lleven al desarrollo de
mayores expectativas para el futuro y formas renovadas para
superar los obstaculos y dificultades en la basqueda de ese
futuro.

Bowman (2002, 2012), en su interpretacion de la teoria
de Dewey, sintetiza muy claramente estas ideas:

Lo que hace que la educacion sea un proceso que valga la

pena, es suponer que una parte importante de lo que

distingue a las personas «educadas», son las experiencias
cuya vida y riqueza cambian lo que somos y eleva aquello

que podemos esperar con relacién a las experiencias

futuras, la vida y nuestra relaciéon con los demas. La

educacion trabaja a través de las experiencias que
transforman nuestras expectativas en relacion con el
mundo, transformando también, consecuentemente,

aquello que somos (2002, p. 67).

A raiz de lo expuesto, el concepto de educacién se
entiende en este articulo como “un proceso abierto de
crecimiento y devenir que requiere, como condicion
fundamental de su posibilidad, el ajuste constante de nuestras
creencias y deseos a la luz de nueva informacién vy
experiencia que vamos obteniendo” (Bowman, 2002, p. 66).

Esta perspectiva estd relacionada, por un lado, con el
crecimiento personal y social de los jévenes vy, por el otro, con
el desarrollo de su identidad y caracter. Uno de los temas
centrales a este punto de vista, por lo tanto, es que los
maestros se cuestionen sobre la persona que estan formando
(Abbs, 1994, 2003; Bowman, 2002, 2009, 2012; Greene,
1995, 2008). (El proposito es desarrollar habilidades que les
ayudaran y guiaran en un mundo de cambios acelerados?,
Jcapacidades para cuestionar y entender los fenémenos a
través de diversos puntos de vista?, capacidades de
resiliencia que le permiten resistir y luchar contra lo
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mesperado?, chabilidades relacionadas con la comprension,
la tolerancia, que la vida en comunidad exige?, el estar
pasando por un determinado proceso, indica que la
educaciéon para el desarrollo en los procesos imaginativos,
creativos y reflexivos es suficiente para que hagan frente a lo
inesperado, lo impredecible? Estas son algunas de las lineas,
en la logica del pragmatismo (Bowman, 2002, 2009, 2012;
Dewey, 1916; 1938) y también de la pedagogia critica (Abbs,
1994, 2003; Greene, 1995, 2008) que parecen temas
fundamentales en la discusion de cualquier proyecto
educativo. También son algunas de las lineas que nos llevan a
evaluar lo que Mota y Figueiredo (2012) denominaron
“sostenibilidad” (p.
concepto de la division entre la sostenibilidad «interna» y

192). Estos autores presentan este

«externa», que definen de la siguiente manera:

Por sostenibilidad interna entendemos la construcciéon de

una serie de principios educativos que pueden garantizar

tanto la consistencia musical del programa, como su

adecuacioén al contexto social y cultural del lugar en que se
implementa. La sostenibilidad externa se refiere a la
responsabilidad social en la construccion de una red
coherente que establecera los vinculos entre escuelas,

maestros, estudiantes, familias y patrocinadores (pp. 192,

193).

Este es un concepto que complementa y profundiza lo
que se ha dicho hasta el momento y nos permite determinar,
con base en un doble principio de coherencia interna y
externa, si los proyectos como la Orquestra Geragdo retinen o no
las condiciones para garantizar su propia continuidad. En
este sentido, me parece muy importante que los proyectos
musicales de la comunidad como la Orquestra Geragdo definan
no so6lo las caracteristicas de las experiencias musicales de
cada nino y las formas en que éstos crean significados
personales y sociales de estas experiencias, sino también
anticipar las consecuencias que pueden tener en la vida de los
jovenes estudiantes.

Creo que es entre estas lineas, no siempre de manera
tangible y wvisible, que los jovenes que pertenecen a la
Orquestra Geragdo pueden encontrar oportunidades para
desarrollarse como individuos auténomos y libres que poco a
poco se daran cuenta de nuevos caminos que se apartan de
las situaciones de marginacion vy les ofrecen la posibilidad de
reordenar y reorganizar sus vidas en el presente y en el
futuro.

Contextualizacion metodolégica

Los datos para este articulo fueron recogidos a través de
entrevistas semiestructuradas en el ambito de un estudio de
caso que se ocupa de los dos nucleos mas antiguos de la
Orquestra Geragdo, el nicleo de Miguel Torga y el de Vialonga,
que actualmente se unieron en una orquesta. Las entrevistas
semiestructuradas fueron utilizadas como una forma de
reunir a las diversas voces de los estudiantes que participaron
en el proyecto, para que fuera posible ampliar el espectro
interpretativo de los eventos e interacciones observadas.

Los datos se sometieron inicialmente a un proceso de
categorizacién y tematizaciébn que proporciondé un marco
amplio para comprender mejor el tema del «poder
transformador» de la musica (Veloso, 2015) y de como actia
eventualmente dentro del proyecto Orquestra Geragao.

Esta categorizacion y tematizacién permitié una primera
inmersion en los datos y la creacion de un marco de
interpretacién preliminar donde se podian encontrar, entre
las categorias y temas, los puntos que se acercaban a la

construcciéon de historias de vida. Fue aqui donde surgi6 la
necesidad, en clertas ocasiones, de llevar a cabo una segunda
entrevista con los participantes, con el fin de aclarar y
profundizar ciertas tematicas para asi pasar a la construccion
narrativa de historias de vida, uno de los principales objetivos
del proyecto de investigacion. Fue precisamente a través del
analisis de estas segundas entrevistas y de la construccién de
historias de vida, realizadas en la etapa posterior a esta
primera categorizaciéon por medio de la metodologia de
retratos sociologicos, que emergieron algunas disonancias,
puntos de ruptura en relaciéon con el andlisis realizado en la
primera fase.

La historia de vida que se presenta en este articulo fue
escrito a partir del método biografico de Lahire (2014), que
consiste en el desarrollo de retratos sociologicos. A través de
éstos, Lahire presenta un dispositivo metodologico que
permite la construcciéon de biografias a través de la
descripcién y andlisis de las diferentes trayectorias de
socializacion de los sujetos de investigaciéon. En palabras de
Lopes (2014), este dispositivo permite:

Percibir la forma en como las disposiciones individuales se
forman y encarnan en los diferentes roles sociales del actor,
en los multiples «mundos de la vida» (por usar una
expresion tan cercana a la fenomenologia) que habita, en
el mosaico de situaciones y marcos de interacciéon en el
que se mueve Y, asi, entender que de esa circulacién plural
resultan muy variadas disposiciones (p. 83).

La idea es pues, por un lado, procurar entender como los
individuos incorporan y personifican las disposiciones en los
diferentes contextos de su vida, y en segundo lugar, st estas
disposiciones se mantienen y manifiestan a través de estos
mismos contextos en los patrones de accion y discurso, y en
pensamientos y sentimientos. El retrato, como una variante
del método biografico (Abrantes, 2012) construido a partir de
las entrevistas semiestructuradas, se presenta como un
dispositivo de “articulacion conjunta que entre el analisis
sociologico [...] de la pluralidad de disposiciones y contextos
[de practicas] y una narrativa con voz propia” (Lopes, 2014,
p- 84). Este analisis realizado por el investigador, es, de
acuerdo con Lopes (ibid.), una «nterpretaciéon en segundo
grado» de aquello que es una primera interpretacion del
entrevistado en el momento en que, durante la entrevista,
habla acerca de sus acciones, pensamientos y sentimientos, y
sobre los significados que estos asumieran para si mismo. Es
necesario, por lo tanto, una cierta cautela en momentos
especificos en que el retrato extrapola una descripcion y pasa
a contener clementos de analisis e interpretaciéon. Asi, la
construcciéon especifica del retrato de Manuela (nombre
ficticio) que se realizé y que aqui se presenta, fue leida por
dos investigadores que de esta forma auxiliaron en su proceso
de validacion.

Historias individuales: Después de la
Orquestra Geracao.

Manuela, de 17 afos, abre sus grandes ojos cuando
habla de su paso por el conservatorio: “yo vi que aquello no
era para mi, fue muy dificil”, concluye en un solo aliento. Las
palabras vienen a ella de la indignacién, la joven esta ansiosa
por contar su historia y continta con el mismo tema: "pero vi
que no era para mi porque era muy exigente, habia mucha

competencia”. Le insto a retroceder. Manuela se calma un
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poco y dice que, después del 9° grado, decidié dedicarse a la
musica. Fue admitida en el Conservatorio Nacional y la
Metropolitana y eligi6 el Conservatorio, “solo que no
funciond”, suspira. Manuela ahora asegura que “cometi6 un
error con esta elecciéon” y que en la Metropolitana, sin duda,
habria tenido mas posibilidades, ya que en el Conservatorio
“hay mas falsedad entre los alumnos”. La joven se queja
esencialmente de la competencia refiriendo que “los colegas
podian ver que yo me equivocaba, pero no me ayudaban”.
La critica de sus colegas se extendia también a la parte
musical. Manuela es tajante: “ellos ahi... {Después tocan con
tanto vibrato! La musica... aquello es una fantochada”. A
pesar de afirmar que algunos de sus compaifieros son
auténticos en lo que hacen, afirma “que muchos no lo son”, y
que, si bien pueden ser considerados buenos musicos, “ellos
no son buenos para las orquestas”.

Asi que cuando Manuela compara el Conservatorio
Nacional con la Orguestra Geragdo describe un abismo: “hay
una gran diferencia, porque en el Conservatorio trabajan
mas de forma individual”. Contintia explicando su punto de
vista a partir de la experiencia que tuvo en las clases de
orquesta en el Conservatorio: “aquello no tenia nada que ver
[con su experiencia previa], cada uno tocaba para si mismo,
no hacian musica en conjunto” y afirma que, aunque su nivel
con el instrumento podria no ser uno de los mejores, por lo
menos a nivel de la orquesta estaba mucho mejor preparada
de lo que estaban sus companeros. Por esto mismo se sinti6
fuertemente perjudicada cuando se dio cuenta de que seria
colocada con los clarinetes segundos, principalmente porque
esta indicacion fue dada, al parecer, por un compaiiero:

Como este chico estudiaba alli desde hace mucho tiempo,
de inmediato me propuso para los clarinetes segundos... Y
yo pensé “cielos, nunca fui segundo clarinete, siempre fui

primero y ahora seré segundo”. Y después él faltaba
cuando queria”.

Como su compaiiero continuaba faltando, Manuela
penso6 que tendria la oportunidad de pasar a primer clarinete.
Sin embargo, esto no sucedi6 y Manuela fue nuevamente
superada por una companera. Fue invadida, una vez mas,
por una fuerte sensacion de frustracion:

Ella faltaba y el director ponia a otra chica. Pronto me

empujaron nuevamente para el segundo clarinete.

Entonces, aunque yo estaba aqui [...], jme sentia un poco

afectada! [...]. {Si ya estaba alli, y ella hacia lo mismo!

Faltaba cuando queria... y eso era injusto porque yo

siempre... asistia y llegaba a tiempo. ;Cémo es que estoy

con los segundos y ella con los primeros?

Y como la compaiiera parecia seguir el mismo camino
del chico que habia sido previamente primer clarinete,
Manuela vio llegar su dia. El director la coloc6, finalmente,
como primer clarinete. Pero de pronto se generd confusiéon
porque al parecer a los compafieros no les gusté esta decision:

Luego dijeron: “oh, ti no eres un 1°¢ clarinete, eres 2°, y tal

y tal. Y yo dije: no, pero el maestro me puso aqui la
partitura...”, a lo que respondieron: “Ah, pero eso es para

mi’. Yo estaba como: “Oh, Dios mio...”. Fue entonces

cuando... jel profesor me puso justo con los primeros!

La frustracion sentida en las clases de la orquesta se
extendia también al instrumento, la formacién musical y la
musica de camara.

En su opinién, su profesor de clarinete siempre fue “un
poco injusto” con ella y por varias razones. Manuela habla
con cierto resentimiento cuando explica que el maestro,
cuando faltaba, se comprometia a recompensar su clase, pero

en realidad nunca lo hacia. Cuenta también que, en una
audicion, el profesor insistié en que tocara una parte
«melodica». Manuela queria tocar una que “era mas
ritmica”, ya que “siempre habia tenido mas dificultades en
las melodicas”. Ademas, en esta misma audiciébn tuvo que
tocar por primera vez en un clarinete de una compaiera, en
el que ni siquiera pudo ensayar, porque su instrumento estaba
dafiado. A estos episodios, se agregaba la situacion de las
clases individuales, que poco a poco se estaban convirtiendo
en una fuente de problemas cada vez mayor:

Yo, con nervios... Soy un poco vergonzosa. [...]. Y con el

maestro, yo me ponia nerviosa [...] y entonces me

equivocaba. Y eso es lo que me irritaba, porque estudiaba,

estudiaba y al momento de la clase no me salia. A veces
salia de ahi llorando.

Manuela empezé a sentir que el esfuerzo no se veia
recompensado, y no podia entender como era posible que
“en la orquesta [Geragdo] era una de las mejores” y en el
Conservatorio “era la peor”.

La formacion musical tampoco transcurrié muy bien. A
Manuela no le gustdé mucho el método utilizado,
especialmente en los ejercicios auditivos, donde tenia que
identificar intervalos. En este area sentia que los compaiieros
estaban mejor preparados: “mis compaferos, por cierto,
tenian un oido mas absoluto... yo no [...]. Ellos conseguian
percibir cuales eran las notas, y lo mismo para hacer los
calculos... Era mas facil para ellos”.

La musica de camara también la desanimé un poco.
Manuela explica que realiz6 una prueba para unirse a un
grupo, pero que el maestro les comunicé, a ella y a un
compaifiero, que eran «los peores» y, por lo tanto, quedarian
fuera. La solucion fue hacer un dio, que tampoco funcioné.
En palabras de Manuela: “Al final no nos presentamos
porque €l tenia que faltar. Tuvimos incluso pocas lecciones y
solamente al final...”.

Con todo esto Manuela se sintié desfallecer, y empez6 a
alejarse de su suefio de la musica. Pero no siempre fue asi.
Con 15 anos, Manuela son6 volar alto. En ese momento, tres
anos después de unirse a la orquesta, estaba convencida de
que seria «clarinetista profesional» y deseaba mucho ser
maestra. A pesar de que sus calificaciones en la escuela eran
“mucho mas bajas” que en la Orquestra Geragao, 1a joven nunca
reprob0, porque era consciente de que eso podia perjudicar
sus sueflos futuros. Tuvo siempre el apoyo de su familia, lo
que llevé a esta joven clarinetista a sentirse muy afortunada, a
pesar de la dificil situaciéon de los padres, ambos
desempleados:

Ellos me apoyan, no son los padres que estan siempre
disponibles, aunque también me dan mi espacio para
aquello que quiero y me siento afortunada en este aspecto,
porque hay padres que no aceptan lo que sus hijos quicren
ser, quieren que sus hijos sean algo que nunca podrian ser
[...], y mis padres me dan la oportunidad para escoger, y
me apoyan. Y eso me hace feliz...”.

La orquesta le trajo nuevos aprendizajes y abridé sus
horizontes, sobre todo en la musica clasica, que ahora conoce
mejor y también aprecia. Ademas, tuvo una importancia muy
significativa en una especie de cambio de actitud hacia el
mundo y los otros. Manuela explica:

Cuando me uni a la orquesta era una nifia muy revoltosa
[risas], estaba en contra del mundo y era una chica muy
traviesa, y entré un poco por influencia, porque mis
amigas también entraron, y al principio no me importaba,
solo asistia, y estaba bien [risas]. No trabajaba, tuve mi
primera practica intensiva y me empezd a gustar y
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también comencé a entender mas, y después empecé a

practicar. Entonces tuve altas y bajas, y después de un

ano... basicamente de estos tres anos comencé a trabajar

en los dos ultimos. Por lo tanto, consegui evolucionar en

dos afos también, y creo que avancé un montén, no

quiero parecer pituca [risas].

De hecho, para Manuela el haber pertenecido a la
Orquestra  Geragdo fue extremadamente positivo, una
experiencia que contribuy6 en gran medida a su crecimiento
y madurez: “cuando me uni a la orquesta empecé a [...]
cambiar. Ya era mas tranquila, mucho mas tranquila. Y es
que antes estaba tratando con malas companias”. Ademas,
también afirma: "si no fuera por la orquesta, yo no sabria
doénde estaria, probablemente todavia aqui, en esta escuela,
porque no habria pasado de afio...”.

Confrontada con esta etapa de su vida, Manuela dice
que “no quiere renunciar a la musica”, e incluso intenté de
nuevo entrar en la Escuela Metropolitana. Sélo que en esta
segunda vez, no ingres6; segun lo cuenta: “no tenia miedo de
ir de nuevo y [que] no pudiera”. Ademas de en la
Metropolitana, seguia pensando en estudiar en el norte, pero
sus padres se opusieron. Sin embargo, a pesar de no querer
que su hija estudiara fuera de casa, los padres de Manuela
estaban tristes cuando desisti6. Ella parece sentirse un poco
culpable por la tristeza de sus padres cuando cuenta que
“estaba muy entusiasmada [...], llegaba a casa y les contaba
todo”. Y, en un encogimiento de hombros, aclara: "porque
creo que fue culpa mia por haber creado muchas
expectativas”. Antes de desistir, Manuela trat6 de inscribirse a
un curso de jazz en la Escuela Metropolitana, pero no
funcioné. Los maestros le dijeron que, como ya tenia
dificultades en el clarinete, se podria complicar atin mas en el
jazz. También tendria que pagar. Asi que por estas dos
razones, también abandond esta idea.

Repitiendo consecutivamente la frase “el conservatorio
no era para mi”’, Manuela decidi6 cambiar el rumbo de su
vida, y se uni6 al curso de Cocina y Arte Culinario en el
Centro de Alimentos de Pontinha. Haciéndose fuerte,
Manuela dice: “no podia dejar de estudiar”, y decidi6
continuar su segundo sueflo: la cocina. Guando termine el
curso piensa ir a trabajar inmediatamente. Entre sus posibles
suefios esta el tener su propio restaurante, donde podria
también tocar su clarinete, o cocinar en un crucero. Pero,
ciertamente, la musica se inmiscuye constantemente en su
discurso. De hecho, la idea de cocinar en un crucero es
tomada de la idea de tocar en un crucero. Y, en medio de las
afirmaciones que revelan cierta desorientacién, Manuela
siente la necesidad de decir:

No estoy perdida. Lo sé, lo sé, pero quiero tener la
certeza... aun. Porque no sé si en el futuro conseguiré
hacer musica de nuevo, porque también me gustaria
entrar en la Orquesta Gulbenkian, o ir a Francia para
estudiar por un afio... Bueno, no sé, quién sabe, tal vez un
restaurante con musica clasica, donde yo pueda tocar,
jnunca se sabe!

Su futuro mas lejano, se lo entrega a las manos de Dios.
Manuela piensa que “si Dios ha provisto que sea asi” se debe
a que aun no esta preparada para “entrar en el mundo de la
musica”. Dice tener una gran “fe en el destino” y esta segura
de que “si Dios no quiere que sea ahora es porque va a
querer mafana’.

Discusion

Cuando conoci a Manuela, me impresioné la idea de

que, para ella, la musica habia terminado por convertirse en

un callejon sin salida. Una posibilidad muerta casi al nacer.
En agudo contraste con el entusiasmo que vivid en la
Orquestra Geragdo y con el empeno que le dedicaba, Manuela
parece haberse adormecido, o incluso haber reprimido en si
misma toda esa energia, toda esa alegria que la orquesta le
trajo. A pesar de un fuerte sentido de pertenencia a un grupo,
a una comunidad, sentimiento que desarroll6 en la Orguestra
Geragdo, Manuela empez6 a sentir que no habia lugar para
ella en el mundo de la musica. De hecho, por la repeticion
constante “aquello no era para mi”, la joven se cuestiona no
so6lo sus habilidades musicales, sino también la idea entera de
un suefio que empezo6 a dibujar cuando entré en la Orquestra
Geragdo. Y es este sueno, junto con el sentido de pertenencia al
grupo antes mencionado, lo que motivaba a Manuela a ser
mejor, para estudiar con ahinco, para cuidar sus
calificaciones en la escuela, a creer en si misma, e incluso,
como se¢ percibe en el retrato, para tener una actitud
diferente hacia la vida de menor rebeldia a aceptacion y
comprensiéon de los demas, que termina en una cadencia
suspensiva, encarnada en una red de pensamientos y
sentimientos que Manuela no sabe bien cémo ordenar.

Asi, aunque aparentemente el proyecto de la Orguestra
Geragdo parece ir en el sentido de lo que se ha definido
anteriormente, de acuerdo con las lineas pragmaticas de
Dewey (1916, 1938) y Bowman (2002, 2012) y algunos
autores relacionados con la Pedagogia Critica (Abs, 2001;
Greene, 1995), como un proyecto educativo valido,
asegurando, como indican Mota y Figueiredo (2012), un
considerable grado de sostenibilidad interna, lo mismo no
parece acontecer cuando se pasa al Gltimo peldafo de la
orquesta. Y el Conservatorio Nacional, al que Manuela
sonaba con asistir, y que era la materializacién de este sueflo
de ser musico profesional, acaba por surgir en esta historia
simplemente como un contexto altamente inhibidor de una
serie de disposiciones que habian sido adquiridas por ella en
su paso por la Orquestra Geragdo. Manuela no se sintio
preparada, estaba perdida, lo que ha dado lugar a altos
niveles de frustracion e incluso algo de culpa, como se ve, por
ejemplo, cuando se habla de la desilusion que causd a sus
padres. Analizando esta trayectoria a la luz de la teoria
disposicional de Lahire (2002, 2004, 2005), sugeriria que
existen aqui dos fenémenos igualmente importantes y que
acaban por complementar este resultado inesperado: por un
lado, Manuela, a pesar de creer, es decir, de tener la creencia
de que el conservatorio seria la mejor opcién para aquellos
que quieren seguir una carrera en la musica, parece no
poseer las disposiciones necesarias que la ayudarian a
afrontar y superar los obstaculos encontrados, tales como la
relacién mas distante con el profesor, la competitividad entre
los estudiantes o la falta de dedicaciéon de sus colegas que
asistian a la clase de orquesta. Por otro lado, estas y otras
condiciones que han sido reportadas por Manuela acabaran
por adormecer una serie de disposiciones relativas a las
formas de actuar, modos de pensar y sentir, y capacidades
que no se encuentran en este nuevo contexto, condiciones
suficientes para su formaciéon y fortalecimiento. De esta
forma, la sostenibilidad externa de la que nos hablan Mota y
Figueiredo (2012), se pone en duda, porque los contextos de
aprendizaje musicales que van mas alld de la Orquestra
Geragao, parecen no favorecer los principios y modos de
proceder de este proyecto comunitario. Por lo tanto, a pesar
de que no se puede adivinar lo que habria ocurrido si
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Manuela hubiera ingresado en la Escuela Metropolitana en
vez de entrar al Conservatorio, presenciamos aqui un
conflicto que necesita de resolucion, pues el Conservatorio
Nacional se asume como la oferta educativa publica de
referencia en lo que a musica respecta. En este sentido, y
teniendo en cuenta todo lo que se ha dicho anteriormente
acerca de la educacién y el crecimiento personal y social de
los jovenes, las posibilidades de solucion a los dilemas como
estos parecen poder concretarse en una cuestion central: la
continuidad. Ningin proyecto subsiste, ningin programa es
sostenible si no se propone como un momento entre el
pasado y el futuro. Pasado, presente y futuro, deben ser
considerados en conjunto, para que los objetivos de un
proyecto en particular no se pierdan por callejones
secundarios. Y en este caso particular, destaco sobre todo la
conexion con el futuro. En el fondo, volvemos a la pregunta
de qué personas estamos formando. Me parece, pues,
necesario que el proyecto Orquestra Geragdo reconsidere sus
estrategias a la luz de las posibilidades de futuras trayectorias
que se dan a estos jovenes. Las habilidades tales como la
reflexividad o la creatividad, son, como hemos visto,
fundamentales para superar los obstaculos y los problemas
encontrados en los diferentes contextos. Directamente
relacionadas con ellas estin ademas la autonomia, el
pensamiento critico y la «capacidad agencial» de los sujetos
(Caetano, 2011, p.

ejercicio de reflexiéon entre si mismo y el conocimiento

160), que debe ser trabajada en un

profundo de las realidades sociales. Por otro lado, me parece
que la linea entre la Orquestra Geragdo y los diversos contextos
en los que los jévenes pueden continuar su preparaciéon debe
ser reforzada con mas ahinco. Tal vez sea necesario
establecer mas puentes, crear figuras que puedan apoyar a los
jovenes de un contexto a otro. Quiza también sea necesario
sensibilizar al conservatorio sobre las caracteristicas tnicas de
cada trayectoria individual. Sera pues importante,
reflexionar, dialogar, colocar actores en movimiento entre los
diferentes contextos, abriendo también, lo més pronto
posible, la orquesta y aquellos que la habitan a otros mundos
que muy posiblemente los jévenes participantes en la Orguestra
Geragdo también ocuparan. Siempre recuerdo a una
estudiante que entrevisté en el transcurso de este estudio de
caso que me decia que la Orquestra Geragdo es como una
«mafia» (Veloso, 2015). Lo que queria decir es que era como
un nucleo cerrado en si mismo en donde colegas y profesores
se ayudan, protegen y defienden. Yo diria que es tal vez
necesario revisar este modelo «tipo caparazén», para que los
jovenes sean conscientes, con cierta anticipacion, de las
consecuencias que pueden derivarse de sus decisiones.
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